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Cognitive and Linguistic Strategies Development
Ana María Borzone
Universidad de Buenos Aires
En este trabajo se presentan los resultados de una experiencia piloto en la que se analizó la incidencia de la lectura
frecuente de cuentos en la producción de discurso narrativo. Un grupo de niños de 5 años de nivel socioeconómico
bajo de la ciudad de Buenos Aires, Argentina, participó de una experiencia de intervención durante la cual una
maestra leyó diariamente cuentos a los niños e interactuó con ellos para la reconstrucción oral de la historia. Los
resultados mostraron que al finalizar el año los niños habían incrementado sus habilidades narrativas, podían
producir historias de ficción en las que recuperaban las categorías de la superestructura narrativa y organizaban la
información en episodios bien estructurados como en las formas narrativas más complejas.
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This paper presents the results of a pilot experience in which the effects of story-book reading in the production
of narrative discourse were analyzed. A group of five year old children from low-income families from the city of
Buenos Aires, Argentina, took part in an intervention program in which a trained teacher daily read stories and
interacted with the children about them. Results showed that at the end of the school year children had improved
their narrative abilities and were able to produce stories in which they included the categories of the story
structure, organized the information in episodic goal related structure and in a coherent sequence of episodes as in
the most complex narrative forms.
Keywords: storybook reading, narrative discourse, preschoolers.
Las experiencias de alfabetización que los niños
tienen antes de su ingreso a la escuela constituyen
uno de los más importantes factores explicativos de
las dificultades para aprender a leer y a escribir que
manifiestan muchos niños provenientes de familias
de nivel socioeconómico bajo.
Entre estas experiencias, la lectura frecuente de
cuentos reviste especial relevancia. Se trata de una
situación que proporciona el contexto apropiado para
un rico intercambio en el que se va más allá del texto,
se amplía el léxico y el mundo conceptual y se pro-
mueve el desarrollo de estrategias de comprensión
de textos escritos y de producción de discurso na-
rrativo. Asimismo, esta situación promueve el desa-
rrollo cognitivo a través del uso del lenguaje para
funciones cognitivas más complejas.
El presente estudio tiene precisamente por obje-
to contribuir al conocimiento de la incidencia que la
lectura frecuente de cuentos tiene en el desarrollo
de habilidades discursivas y cognitivas en niños de
sectores desfavorecidos.
Antecedentes Teóricos y Empíricos
La Adquisición de los Géneros Narrativos
El interés por analizar la adquisición de los géne-
ros narrativos reside en el hecho de que los relatos
no son sólo un medio para comunicar nuestra expe-
riencia sino que, fundamentalmente, reflejan la for-
ma en que comprendemos el mundo, nuestra vida y
a nosotros mismos (Fivush & Haden, 1997).
En efecto, los relatos de rutinas, de experiencias
personales, vicarias y de historias, manifiestan las
habilidades de comprensión de los niños y la orga-
nización de las representaciones mentales que han
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formado sobre los eventos de los que participan
(Trabasso & Stein, 1997).
Al poner el foco en cómo la experiencia se orga-
niza en una forma discursiva, Hudson y Shapiro
(1991) distinguen tres géneros narrativos: relatos de
guiones, de experiencias personales e historias. La
adquisición de estos géneros narrativos implica un
avance lingüístico y cognitivo; se habla incluso de
un salto cualitativo entre el relato de experiencia
personal y el de historias de ficción debido a las
diferencias en complejidad estructural y causal en-
tre ambos relatos (Bartsch & Wellman, 1995; Shiro,
2003).
Asimismo dentro de cada uno de los géneros
narrativos se observan cambios evolutivos (Fivush,
1984; Nelson & Grundel, 1986; Stein & Albro, 1996).
Tanto las diferencias evolutivas entre géneros
narrativos como las que tienen lugar dentro de un
mismo género responden a las habilidades cognitivas
y lingüísticas que éstos demandan. Como señalan
Shapiro y Hudson (1997) el niño debe adquirir y co-
ordinar varios tipos de conocimientos: conocimien-
tos sobre los eventos y sobre la estructura del géne-
ro para que el relato tenga coherencia y sobre los
recursos lingüísticos para producir un relato cohe-
sivo.
Diversas investigaciones coinciden en señalar
que el avance en la comprensión y producción de
los géneros narrativos y la edad en que estos apare-
cen están relacionados con el habla de los adultos
sobre los eventos presentes, pasados y futuros y
con la frecuencia de la lectura de cuentos y el inter-
cambio durante la lectura y luego de ésta (Nelson,
1996; Sénechal, Le Fevre, Hudson & Lawson, 1996;
Trabasso, Stein, Rodkin, Munger & Baughn, 1992;
Wasik & Bond, 2001; Wells, 1988; W hitehurst,
Arnold, Epstein, Angell, Smith & Fischel, 1994).
En el modelo evolutivo propuesto por Nelson
(1996), la experiencia frecuente con discurso extendi-
do –escuchar y re-narrar cuentos, relatos de expe-
riencias personales, hablar sobre eventos pasados,
presentes y futuros– no sólo proporciona la práctica
necesaria con recursos lingüísticos específicos, que
son fundamentales para ser un narrador competente,
sino que promueve también el desarrollo cognitivo al
utilizar el lenguaje para realizar operaciones cognitivas
complejas como el establecimiento de relaciones, la
realización de inferencias y la jerarquización de la in-
formación. En este sentido, la lectura de cuentos con-
tribuiría a la conformación de un formato narrativo en
la memoria o esquema que le permite al niño organizar
la información en un todo coherente.
Existe consenso entre los investigadores con
respecto a la importancia de la lectura de cuentos
para el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje de la
lectura y la escritura (Payne, W hitehurst et al., 1994;
Wasik & Bond, 2001), pero no todos los entornos
del hogar y/o escuela proporcionan experiencias si-
milares en calidad y cantidad. Los niños de sectores
pobres tienen en general un contacto muy limitado
con libros de cuentos (Adams, 1990; Borzone de
Manrique, 1997; Snow, Burns & Griffin, 1998;
UNICEF, 1990; Wells, 1988). Por su parte, se han
observado diferencias entre los niños provenientes
de distintos grupos sociales en relación con su des-
empeño en la producción de discurso narrativo que
parecen estar relacionadas con sus experiencias de
intercambio verbal sobre eventos y de lectura de
cuentos (Borzone de Manrique & Granato, 1995). En
efecto, los estudios sobre la incidencia de la inter-
vención temprana sugieren que existen dos condi-
ciones importantes para promover la comprensión y
producción de cuentos o relatos de ficción: la expo-
sición frecuente a este género discursivo y la re-
construcción activa del cuento luego de la lectura
(Dickinson & Smith, 1994). En este sentido,
W hitehurst et al. (1994) muestran cómo un progra-
ma de lectura compartida, llamado lectura dialógica
incide en las habilidades lingüísticas de niños pre-
escolares de nivel socio-económico bajo. En coinci-
dencia con estos resultados, Shiro (2003) observa
una mayor diferencia cualitativa entre las produc-
ciones de niños de distintos sectores sociales en
los relatos de ficción que en los relatos de experien-
cias personales. Interpreta esta observación como
una evidencia de que las habilidades narrativas no
se transfieren automáticamente de un género a otro.
La Gramática de la Narración y la Red Causal
Las gramáticas de la narración, elaboradas du-
rante la década del 70, describen la organización y
estructura del esquema narrativo o superestructura
de las historias de ficción, proporcionando un valio-
so instrumento para estudiar el curso del desarrollo
en la adquisición de este género (Mandler &
Johnson, 1977; Stein & Glenn, 1979). Las investiga-
ciones en las que se utilizaron las categorías de la
gramática para analizar los relatos infantiles mostra-
ron que entre los dos y los cinco años los niños
omiten algunos de los componentes básicos y se
limitan a presentar descripciones de la escena y/o
una lista de acciones, relacionadas a menudo con su
conocimiento de las rutinas (guiones) o con expe-
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riencias personales (Botvin & Sutton-Smith, 1977;
Stein & Glenn, 1982).
Las categorías de la gramática se utilizaron tam-
bién para explorar el uso del esquema narrativo du-
rante el proceso de codificación en los relatos pro-
ducidos por niños a partir de una secuencia de imá-
genes. Se observó que los niños menores de seis
años podían hacer uso del esquema para compren-
der y recuperar la información aunque no tuvieran
aún control operativo de este mecanismo para la pro-
ducción de relatos (Mandler, 1984; Poulsen, Kintsch,
Kintsch & Premack, 1979). Por su parte Stein y Albro
(1996) identificaron seis tipos de estructuras en rela-
tos producidos por niños de entre cuatro y doce
años en base a una secuencia de imágenes. Estos
tipos, que indican el grado de aproximación a un
episodio integrado, son: secuencias descriptivas,
secuencias de acciones, secuencias con reacciones
emocionales, episodios incompletos, episodios com-
pletos, episodios conectados por planes y objeti-
vos.
Un concepto central adoptado en la descripción
de la superestructura narrativa es el de causalidad:
las teorías de la causalidad psicológica y física con-
tribuyen a explicar los eventos por sus causas y
consecuencias (Warren, Nicholas & Trabasso, 1979).
En efecto, para comprender los eventos es necesa-
rio inferir las causas físicas y psicológicas que rela-
cionan un evento con otro. Se considera que el uso
del conocimiento sobre los planes para alcanzar un
objetivo y el razonamiento causal conducen a es-
tructurar una secuencia breve de eventos en un epi-
sodio al que le dan coherencia local. El episodio
posee una trama que ocurre en circunstancias espe-
cíficas de tiempo y espacio y tiene un comienzo, un
desarrollo y una resolución (Trabasso & Stein, 1997).
También las secuencias extensas de eventos se
comprenden y organizan mejor globalmente en tér-
minos de objetivos y planes de acción que estable-
cen relaciones entre los episodios (Trabasso et al.,
1992). En la medida en que el niño puede inferir y
aplicar un plan derivado de un objetivo a una serie
de eventos, sus relatos tendrán tanto coherencia
local como global, es decir, mantendrán tanto rela-
ciones con los eventos cercanos en la secuencia
como con los distantes.
En efecto, el objetivo –estado mental que repre-
senta un estado deseado de las cosas en el mundo–
organiza los eventos en episodios, una unidad es-
tructural compleja. Comprender el objetivo, que diri-
ge las acciones y les otorga intencionalidad, permite
fijar los límites en una secuencia de acciones, aten-
der a la información relevante y construir en la me-
moria una representación organizada jerárquicamente
(Travis, 1997). La estructura jerárquica es la más com-
pleja porque los episodios están relacionados por
un objetivo de nivel superior que se retoma en cada
episodio como un subobjetivo (van den Broek, 1997).
En este sentido, el modelo de análisis de las na-
rraciones, elaborado por Trabasso y colaboradores
(Trabasso, Secco & van den Broek, 1984; Trabasso
& Sperry, 1985; van den Broek, 1988), resulta un ins-
trumento apropiado para inferir de qué manera el
lector/oyente ha relacionado causalmente los even-
tos en la representación mental del cuento. El mode-
lo describe las relaciones que conectan los eventos
desde el principio hasta el final de la historia, permi-
te determinar si los eventos relatados forman parte
de la red causal –que representa la trama central de
la narración–, e identificar aquellos eventos que dan
lugar a fragmentos de texto desvinculados. Esto
porque, al no tener relaciones con los demás, no
forman parte de esta red. De estos fragmentos resul-
ta un menor grado de coherencia en el relato global.
Asimismo, el modelo en red causal permite eva-
luar la complejidad de la organización causal del tex-
to según las relaciones se integren en forma de ca-
dena lineal de eventos o en forma de red causal. En
efecto, el modelo considera tanto las relaciones en-
tre eventos adyacentes, que dan lugar a la cadena
causal, como las relaciones entre eventos distantes,
que incrementan la densidad relacional del relato y
dan lugar a una red causal.
Si bien los niños antes de los 6 años pueden
producir historias con algún episodio basado en un
objetivo (Stein & Albro, 1996) sólo después de los 8
años recuperan los objetivos en forma similar a los
adultos (van den Broek, 1989). El patrón evolutivo
en este aspecto se caracteriza por el desarrollo gra-
dual de la habilidad para reconocer múltiples rela-
ciones causales y para reconocer las causas psico-
lógicas (Rosemberg, 1994; van den Broek, 1997).
Propósitos de la Presente Investigación
El presente trabajo se propuso explorar la inciden-
cia de la lectura frecuente de cuentos en las habilida-
des para comprender y producir relatos de ficción en
niños de sectores urbano-marginados. Para ello se
realizó una experiencia piloto de intervención peda-
gógica de la que participó un grupo de niños de 5
años provenientes de familias que vivían en contex-
tos de pobreza urbana. Al comenzar el año escolar se
evaluaron las habilidades en la producción de discur-
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so narrativo de estos niños a los que se les pidió que
relataran “algún cuento que recuerdes o que te hayan
leído”. Los niños se negaron a relatar historias, por-
que decían no conocer cuentos, y sólo relataron ex-
periencias cotidianas (guiones) o experiencias perso-
nales. Estos relatos eran difíciles de comprender por
el entrevistador, puesto que las cláusulas narrativas
no respetaban el orden temporal de los eventos, la
información era fragmentada y en términos generales
se trataba de relatos formados por la descripción de
estados y eventos no relacionados explícitamente,
esto es, formas menos avanzadas de ese género na-
rrativo (Borzone de Manrique & Rosemberg, 2000).
La intervención pedagógica de la que participa-
ron los niños de NSE bajo se realizó siguiendo los
lineamientos generales de una propuesta de alfabe-
tización temprana (Borzone de Manrique & Marro,
1990), uno de cuyos ejes es la lectura frecuente y
repetida de cuentos.
Para ponderar los avances de estos niños, se
tomaron como referencia dos grupos de compara-
ción: un grupo de niños de NSE bajo de medio rural
y un grupo de NSE medio urbano. Se consideró que,
si el desempeño de los niños de NSE bajo urbano
era similar al del grupo de NSE medio urbano y supe-
rior al del grupo de NSE bajo rural, se podían atribuir
los avances a la intervención pedagógica. En efec-
to, existe suficiente evidencia empírica que coincide
en señalar que los niños de NSE bajo participan en
sus hogares de un número mucho menor de expe-
riencias de lectura de cuentos que los niños de NSE
medio. En consecuencia, si el grupo que participó
de la intervención pedagógica alcanzaba un nivel de
desempeño similar al de los niños de NSE medio,
este progreso en la producción de discurso narrati-
vo no podría ser atribuido a variables relacionadas
con la experiencia extraescolar. Por otra parte, si los
avances no fueran producto de la intervención, de-
berían producirse también en el grupo de NSE bajo
rural, ya que las observaciones realizadas en la es-
cuela rural mostraron que las situaciones de lectura
de cuentos eran poco frecuentes y que las maestras
se limitaban a mostrar las imágenes y a nombrar ob-
jetos y acciones.
Para evaluar el desempeño de los niños se solici-
tó a todos los grupos la producción de un relato a
partir de un mismo libro de imágenes. Como señalan
Trabasso y Nickels (1992) esta situación combina la
comprensión con la producción de narrativas: los
niños deben comprender los eventos representados
en cada dibujo y deben codificar esta interpretación
en discurso narrativo.
Los relatos producidos por los grupos de niños
fueron objeto de distintos tipos de análisis que aten-
dían a la coherencia estructural, a algunos aspectos
lingüísticos de la superficie textual y a las relaciones
causales entre eventos. Se analizó en los relatos el
primer episodio del cuento en base a las categorías
de la gramática de la narración de Stein y Glenn (1979)
con el objeto de conocer la forma en que los niños
organizan el contenido y en base a algunos indica-
dores de narratividad para identificar el uso de es-
trategias narrativas. El establecimiento de relacio-
nes intraepisódicas se exploró considerando si se
planteaba el objetivo, el intento y la consecuencia
(coherencia local) y las relaciones interepisódicas,
atendiendo a la cantidad de episodios en que estas
categorías estaban presentes (coherencia global).
Por último se analizaron algunos relatos aplicando
el modelo en red causal de Trabasso, Secco y van
den Broek (1989) puesto que este modelo propor-
ciona un instrumento que permite ir más allá de la
superficie textual y acercarse a los procesos cogniti-
vos que conducen a relacionar causalmente los
eventos y, por ende, formar una representación men-




De la experiencia que se llevó a cabo en esta investiga-
ción participaron un grupo de niños de Jardín de nivel so-
cioeconómico bajo urbano (NSE bajo urbano) y la maestra a
cargo del grupo. Asimismo para poder ponderar comparati-
vamente los resultados obtenidos por este grupo se tomaron
otros dos grupos de niños, uno de nivel socioeconómico bajo
rural (NSE bajo rural) y otro de nivel socioeconómico medio
urbano (NSE medio urbano). El nivel socioeconómico de las
familias de los niños fue determinado en base al nivel de
escolaridad y nivel ocupacional de los padres, medidos por
medio de una escala de grupos ocupacionales (Sautú, 1991).
La aplicación de esta escala mostró que la mayor parte de los
niños de NSE bajo urbano y rural se encontraban en los
rangos más bajos (ocupaciones no calificadas y/o actividades
manuales) mientras que lo contrario sucedía con el grupo de
NSE medio urbano que ocupaba los rangos más altos (profe-
sionales e industriales).
El grupo de NSE bajo urbano participó de la experiencia
de intervención pedagógica. Este grupo estaba formado por
19 niños que asistían a un Jardín público de jornada completa
ubicado en un barrio marginal de la ciudad de Buenos Aires.
Los niños, 13 varones y 6 mujeres, tenían en promedio 5.25
años de edad (extremos 5 y 6.25). Del grupo de 19 niños que
participaron de la implementación del programa desde su
inicio se consideraron para la evaluación de la experiencia
sólo aquellos que completaron el año escolar. Se trató de 14
niños, 5 mujeres y 9 varones, cuyas características respon-
den a las del grupo total.
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El grupo del NSE medio urbano estaba formado por 12
niños, 6 mujeres y 6 varones. Los niños concurrían a un
Jardín privado ubicado en una zona residencial y tenían una
edad promedio de 5:5 años (extremos 5 y 5.83). Los relatos
de este grupo habían sido recogidos por la Dra. Aura Bocaz,
quien autorizó su inclusión en este estudio.
El grupo de NSE bajo rural estaba constituido por 13
niños, 6 varones y 7 mujeres, que tenían en promedio 5:3
años (extremos 4.67 y 5.75). Asistían a un Jardín público de
jornada simple ubicado en una zona rural de la Provincia de
Buenos Aires.
Instrumentos
Con el objeto de evaluar el desempeño de los niños en la
comprensión de eventos y en la producción de discurso na-
rrativo, al finalizar el año de intervención se les solicitó que
relataran la historia en imágenes, del libro “¿Dónde estás
rana?” (Mayers, 1969). Se trata de un libro de 24 imágenes
sin texto (ver en Anexo A un relato realizado por un adulto
sobre las imágenes) en el cual se narran pictóricamente las
peripecias vividas por un niño y su perro, durante la búsqueda
de una rana a la que habían tomado como mascota y que se
les escapara mientras dormían. La trama de la historia abun-
da en escenas temporal y causalmente vinculadas y en situa-
ciones narrativas inesperadas que resultan de los diversos
problemas que afectan a los protagonistas durante la búsque-
da de la mascota.
Procedimiento
Aplicación del instrumento. Los niños fueron entrevis-
tados en forma individual. Se iniciaba la tarea informándoles
que, en el libro que verían, se contaba una historia acerca de
un niño, un perro y una rana. A continuación se les pedía que
examinaran el libro página por página y, luego, regresando a
la primera, que iniciaran su versión personal de la historia,
girando las páginas a su voluntad. Los relatos producidos por
los niños fueron grabados y transcritos en forma literal sin
omitir repeticiones ni falsos comienzos. El libro y el proce-
dimiento adoptado corresponde a una investigación trans-
lingüística en gran escala (A crosslinguistic investigation of
the development of temporality in narrative) diseñada y diri-
gida por D. Slobin, de la Universidad de California en Berkeley
(Berman & Slobin, 1994). Como corpus de comparación se
tomaron los relatos producidos por un grupo de niños de
clase media o media alta obtenidos por la Dra. A. Bocaz en el
marco de la investigación mencionada, quien autorizó su uso
en este estudio y capacitó a la investigadora para la toma del
relato en los grupos de NSE bajo urbano y rural.
Diseño de la intervención pedagógica. La maestra que
realizó la experiencia conocía la propuesta de alfabetización
(Borzone de Manrique & Marro, 1990) y quería implemen-
tarla debido a las dificultades que observaba en los niños para
producir discurso narrativo y a los escasos conocimientos
sobre la escritura que ponían de manifiesto. La maestra tenía
plena conciencia de que estas dificultades podían obstaculi-
zar el proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura de
estos niños en primer año de la Educación General Básica
(EGB).
Con respecto a la lectura de cuentos, cuya incidencia en
el desarrollo de recursos discursivos y cognitivos es el aspec-
to de la propuesta de alfabetización objeto de este estudio, la
maestra recibió instrucción específica sobre como desempe-
ñarse en estas situaciones que tenían una frecuencia de al
menos tres lecturas por semana. Esta instrucción fue diseña-
da en base a los resultados de una serie de estudios sobre el
proceso de interacción en torno a la lectura de cuentos en el
aula (Borzone de Manrique & Rosemberg, 1994; Rosemberg
& Borzone de Manrique, 1994). Estos estudios permitieron
identificar una serie de estrategias que algunas maestras po-
nen en juego para promover el interés y la participación de
los niños durante la lectura y, luego de ésta, en la renarración
conjunta del cuento. Las estrategias de apoyo identificadas
consistían en repeticiones, reestructuraciones, continuacio-
nes y expansiones de los enunciados de los niños que contri-
buían a la reconstrucción grupal del cuento. Las intervencio-
nes de las maestras estaban focalizadas en los componentes
estructurales de la narración y en las relaciones temporales y
causales entre los eventos. Asimismo las maestras explica-
ban el vocabulario poco familiar o desconocido, recuperaban
la información implícita, promovían la generación de
inferencias y la reflexión sobre las relaciones causales entre
eventos y sobre las intenciones de los protagonistas.
Como parte de la capacitación de la maestra que llevó a
cabo la experiencia de intervención se analizaron junto con
ella los registros de observación de las maestras incorporadas
en los estudios mencionados como así también los registros
de observación de las situaciones en los que ella leía cuentos
a los niños.
Se instruyó a la maestra para que implementara diversas
estrategias antes, durante y después de la lectura: activación
de los conocimientos de los niños necesarios para compren-
der el texto a leer, modelado del proceso de comprensión
durante la lectura del texto y, renarración oral del cuento una
vez finalizada su lectura. El análisis de los registros de obser-
vación de estas situaciones mostraron cómo la maestra recu-
rría a estrategias para andamiar y colaborar con el discurso
de los niños, en un proceso de construcción conjunta de
significados, a través de repeticiones, expansiones, reformu-
laciones, recontextualizaciones, re-expresiones (Borzone de
Manrique, 2003; Rosemberg, 2002).
La selección de los cuentos se realizó junto con la maes-
tra; se buscaron en un principio cuentos de un solo episodio
y se privilegiaron las leyendas y cuentos tradicionales que
responden a la estructura canónica (Stein & Glenn, 1979).
Los libros con los textos leídos por la maestra estaban
en la biblioteca del aula; a diario los niños concurrían a la
biblioteca y escuchaban a través de auriculares los cuentos
grabados y seguían la lectura en el texto.
Análisis de los relatos. En el análisis de los relatos pro-
ducidos por los niños para evaluar su desempeño lingüístico
y cognitivo, se consideraron:
1. La inclusión de los distintos componentes de la estruc-
tura narrativa del primer episodio. Se analizó la estruc-
tura narrativa del primer episodio de los relatos utilizan-
do las categorías de Stein y Glenn (1979). Según este
modelo, la superestructura narrativa consiste en una es-
cena y uno o más episodios. La escena introduce al
protagonista y contiene información acerca del contex-
to social, físico o temporal. El episodio es una unidad de
orden superior que incluye una secuencia de cinco cate-
gorías: Evento inicial, Respuesta Interna, Intento, Con-
secuencia y Reacción. Se analizó solamente el primer
episodio con las categorías de la gramática porque la
extensión del libro de imágenes y la complejidad de los
restantes episodios podían entorpecer las habilidades in-
cipientes de los niños para codificar los eventos, recupe-
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rarlos y relacionarlos en forma coherente. Se considera-
ron conjuntamente indicadores de narratividad como
fórmulas de ficción y grupos de tiempos verbales
narrativos (Weinrich, 1968). Para el análisis del primer
episodio de los relatos en base a las categorías estructu-
rales y los indicadores de narratividad se tomaron como
referencia los relatos de los niños que construyeron es-
tos comienzos en forma canónica, caracterizada por el
predominio de una estrategia narrativa. No se tomó como
parámetro de referencia un relato adulto sino que se
determinó el grado en que los niños coincidían con res-
pecto a la codificación y recuperación de los eventos
(Trabasso & Stein, 1997). Las categorías estructurales
se expresan a través de distintos enunciados. Se incluyen
aquellos que tienen marcas de narratividad y que dan
lugar al siguiente conjunto de categorías (Anexo B).
2. El grado de aproximación a una estructura integrada
de los episodios. Se recurrió a los seis tipos de estructu-
ras identificadas por Stein y Albro (1996) que describen
la forma en que los niños estructuran secuencias de even-
tos. Estas categorías, que reflejan el grado de coherencia
global del relato, son: a) secuencias descriptivas que (con-
tiene descripciones de estados y objetos sin orden tem-
poral); b) secuencias de acciones (descripción de accio-
nes con orden temporal pero no causal); c) secuencias
con reacciones emocionales (los eventos causan res-
puestas emocionales pero no objetivos y acciones dirigi-
das por un objetivo); d) episodios incompletos (los even-
tos están causalemente estructurados en episodios pero
se omiten categorías); e) episodios completos (los epi-
sodios presentan todas las categorías); y f) episodios
conectados por planes y objetivos (los episodios están
conectados causalmente por planes y objetivos o conse-
cuencias negativas).
3. Grado de coherencia de los comienzos de los relatos en
el plano de la causalidad. Para ilustrar el grado de cohe-
rencia en el plano de la causalidad se seleccionaron dos
relatos, uno de cada grupo y se recurrió al modelo de
análisis de narraciones en red causal de Trabasso (Trabasso
et al., 1989). En los relatos seleccionados para este aná-
lisis se determinaron las relaciones entre los eventos y
se probó la causalidad de estas relaciones a través de
condicionales contrafácticos, empleando el criterio de
“necesidad en las circunstancias”: si dadas las circuns-
tancias específicas de la historia el evento A no hubiese
ocurrido, entonces el evento B tampoco habría ocurri-
do. A partir de este razonamiento contrafáctico se infie-
re la causa del evento. Si el evento B ocurrió, entonces
también ocurrió el evento A, es decir, ocurrió aquello
que era necesario para que el evento B ocurriese. Se
infiere por lo tanto, que ambos eventos están causalmente
relacionados. Las flechas que aparecen en las redes
causales (Figuras 1 y 2) señalan un vínculo de conse-
cuencia-causa, por eso, cuando el orden de presentación
de los eventos en el texto sigue el orden temporal real de
los eventos, la dirección de la flecha va del evento pos-
terior al anterior. Por ejemplo en la Figura 2 los eventos
4 y 5 “y se estaba escapando la rana”, “el chico estaba
triste”. Pero cuando esto no sucede, cuando se invierte
en el texto el orden temporal de los eventos, la direc-
ción de la flecha va de un evento anterior en el texto, a
uno posterior en el texto. Por ejemplo en la Figura 2, el
enunciado 6 “porque se escapó la rana”, remite a un
evento anterior al enunciado 5, “el chico estaba triste”,
que constituye la consecuencia. La ausencia de flechas
entre nodos como el 1,16,15,14,13 y 12 de la Figura 2,
señala que en el relato del niño esos eventos no han sido
relacionados con otros eventos, por lo que constituyen
indicadores de falta de coherencia a nivel causal.
Se seleccionó un relato de cada grupo de niños que era
representativo de las formas más frecuentes en ese grupo: un
comienzo canónico en el grupo de nivel socioeconómico
bajo (NSE bajo), porque incluye la escena, y uno no canóni-
co en el grupo de nivel socioeconómico medio (NSE medio)
porque la mayoría de los niños no incluye esa categoría. Se
elaboró la red causal del primer episodio de estos relatos y se
compararon en función de las dimensiones que caracterizan
la complejidad y la coherencia de su organización causal: el
porcentaje de conexiones causales (de eventos conectados
causalemente), el grado de densidad relacional (el grado en
que los eventos relatados están conectados) y el porcentaje
de eventos pluricausados, que indica en qué medida el niño ha
podido integrar la información disponible en una red causal y
no en una cadena (Rosemberg, 1994).
Resultados y Discusión
Análisis del Primer Episodio de los Relatos en
Base a las Categorías Estructurales
La revisión de los relatos producidos por los tres
grupos de niños mostró importantes diferencias en-
tre el grupo rural y los otros dos grupos. La mayoría
de los niños del grupo de NSE bajo rural no logró
construir un relato. Recurren con frecuencia al uso
de deícticos “acá”, “ahí”, “este”, al señalar las ilus-
traciones, nombran los objetos y describen algunas
acciones y secuencias de acciones.
“Acá está el perro, el nene y acá está el sapo, lo
encerraron al sapo, lo agarraron acá, y acá
está el nene, el perro, acá está la ropa y acá
está la cama. Acá se está saliendo el sapo de la
cocina y acá está la ropa, la remera y acá está
está el banco, acá están las ojotas...” (1).
“Un perro, un sapo, un frasco, un nene, dos
botas, las ventanas, la cama, la luna. El sapo
que se escapa, el perro el nene, el nene que está
mirando el frasco, las ojotas, un banco, otro
banco, un frasco el perro que tiene a upa, un
nene y el perro que tiene el frasco upa, y acá lo
está llamando al sapo, un nene, un perro, otra
planta, un perro, un nene, un ratón, el perro, un
nene, un ratón...” (2).
Sólo uno de los niños incluye algunas de las
categorías de la gramática: se menciona, en tiempo
presente, el Evento Inicial y el Intento pero también
en este relato predominan secuencias descriptivas
y de acciones. El desempeño de estos niños es simi-
lar al descrito en otros trabajos en niños de 3 años
(Trabasso et al., 1992). Sin embargo no se puede
concluir en base a este desempeño que los niños no
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hayan comprendido la historia ya que algunos, lue-
go de la descripción que realizan de las ilustracio-
nes, responden ante la pregunta del entrevistador:
“Pero ¿qué pasó?: que el sapo se escapó y después
lo fueron a buscar y había sapos”. Debido a esta
diferencia entre los relatos producidos por los niños
del grupo rural y los niños de los otros grupos, se
los excluyó del análisis en categorías superestruc-
turales y marcadores de narratividad.
El análisis de los relatos de los otros dos grupos,
realizado en base a dichos indicadores, se presenta
en las Tablas 1 (grupo NSE bajo urbano) y 2 (grupo
NSE medio).
Como puede observarse en la Tabla 1, alrededor
del 50 % de los niños del grupo de NSE bajo urbano
comienza el relato con la fórmula de ficción (catego-
ría A) y presenta a los personajes y la relación entre
ellos (categorías B, C y D). La presentación de los
personajes se realiza a través de un artículo indefini-
do que es el procedimiento usual del discurso adul-
to para presentar información nueva al oyente. To-
dos los niños de este grupo utilizan formas verbales
en pasado en sus relatos y las cláusulas narrativas
responden en general al ordenamiento temporal de
los eventos.
“Había una vez un niñito que vivía con un pe-
rro y un sapito. Un día el niño estaba durmien-
do con el perrito mientras el sapo aprovechaba
de escapar. Cuando se despertó el niño y el pe-
rro vieron que el sapito no estaba más, empeza-
ron a buscar en su bota, en su casco, en todas
partes. También gritando, el perro se cayó y el
niño miraba y pensaba como debía que encon-
trar al sapito… ” (3).
Algunos niños completan el comienzo del relato
explicitando una acción que no aparece en las ilus-
traciones (atrapar al sapo) pero que se infiere del
hecho de que lo tienen.
“...Lo atraparon, se pusieron muy contentos y
lo pusieron en el vidrio...” (4).
Es importante destacar que el 64% de los niños
de este grupo construye la escena en forma canóni-
ca; quizás este desempeño responde al uso de la
fórmula de ficción que conduciría a presentar la in-
formación en dicha forma.
Algunos niños omiten en el relato la categoría I
(explicitación del descubrimiento de que el sapo se
ha escapado) porque luego de narrar la fuga del sapo
se refieren a las acciones de búsqueda sin que por
ello el relato pierda coherencia.
Tabla 1
Análisis de los comienzos de los relatos producidos por los niños del Grupo NSE bajo
Categorías
Escena Evento inicial Respuesta Intento Consecuencia
Interna
Ss A B C D E F G H I J K L LL
1 1 2 4 3 5 6 7 8 9 10 11 - 12
2 - 1 2 3 4 5 6 7 8 - 9 - 10
3 - 1 2 3 - 4 5 - - - 6 7 8
4 - 2 3 1 - 4 5 - - - 6 7 8
5 - * - * 1 2 3 4 - - 5 6 7
6 1 2 3 4 - 5 6 - - - 7 8 9
7 - * - * - 1 2 - - 4 3 5 *
8 1 2 - 3 - 4 5 6 - - 7 - 8
9 1 2 3 4 5 6 7 8 9 12 10 11 12
10 1 2 3 4 - 5 6 7 8 - 9 10 11
11 * * * * - - 1 - - - 2 - -
12 - * * * - 1 2 3 4 - 5 6 7
13 1 2 3 4 - 5 8 6 7 - - - 8
14 - * * * - 1 2 - 3 - 4 5 6
Nota. Los números indican el orden en el que los niños instanciaron las categorías, los asteriscos (*) alguna variación en la categoría
y los guiones (-), las omisiones.
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“El nene estaba mirando al sapo, el sapo esta-
ba contento porque le gustaba que lo miren.
Hasta que un día el nene y el perro estaban
durmiendo y el sapo se escapó. Se despertó el
niño y lo buscó, buscó por las botas el perro...”
(5).
Solo tres niños de este grupo incluyen alguna
referencia a la Respuesta Interna: “el perro se que-
dó triste”; “el nene no quería que no estaba el
sapo”; “y el niño mientras miraba pensaba cómo
tenía que encontrar al sapito”. En este último caso
se hace mención explícita al objetivo general del pro-
tagonista, recuperar el sapo, y a la necesidad de un
plan para lograrlo. Todos los niños incluyen la ac-
ción más importante del Evento Inicial (el sapo se
escapó), alguna mención a la acción de búsqueda
en el Intento y la Consecuencia de ese intento frus-
trado que lleva a nuevas acciones de búsqueda. Con
respecto a la Consecuencia, cinco niños explícita-
mente mencionan que el sapo no fue encontrado
mientras que en los demás se infiere este hecho de la
acción de ir a buscarlo o llamarlo nuevamente.
El análisis de los relatos producidos por los ni-
ños del grupo de NSE medio muestra que existen
similitudes y algunas diferencias con respecto a los
relatos del otro grupo. Como se observa en la Tabla
2, sólo cuatro niños de este grupo (33%) han produ-
cido un comienzo canónico que incluye toda la in-
formación sobre la escena y marca a través de la
fórmula “había una vez” el carácter ficcional del rela-
to. En todos los relatos de este grupo se omitió la
categoría E que remite al uso de una frase adverbial
para la focalización temporal de la acción narrativa y
sólo un niño explicita la categoría J que refiere a la
Respuesta Interna.
El siguiente fragmento es un ejemplo de comien-
zo canónico:
“Había una vez un chico/que tenía una rana y
un perro,/y estaban y los dos, el perro y el chi-
co/estaban mirando a la rana./Había después,
el chico y el perro fueron a dormir/porque era
la noche,/y la rana se fue del pote./Después era
la mañana y se despertaron,/y el chico y el pe-
rro no vieron a la rana en el pote…” (6).
La mayor parte de los relatos de este grupo co-
mienza con la descripción de la primera lámina de la
que se recupera la situación del sapo en el frasco y
en varios de ellos no se presenta a los otros perso-
najes. En el siguiente fragmento se puede observar
que hasta las cláusulas 10 y 11, ya avanzado el rela-
to, no se hace mención del perro ni del nene a pesar
de que se relatan acciones realizadas por estos per-
sonajes.
“Había una vez un sapo/que estaba metido
en...en/un frasco de vidrio./Y entonces después
se durmieron/y el se escapó./Después se levan-
taron/y no estaba el sapo./Entonces después lo
llamaron por acá/y no está./Entonces lo llama-
ron por acá... y después el perro saltó/y el niño
también saltó/y lo agarró” (7).
Tabla 2
Análisis de los comienzos de los relatos producidos por los niños del Grupo de NSE medio
Categorías
Escena Evento inicial Respuesta Intento Consecuencia
Interna
Ss A B C D E F G H I J K L LL
1 1 2 4 3 - 6 5 7 8 - 9 - 10
2 - - * * - 1 2 3 4 - 5 - 6
3 - - - * - 2 1 3 4 - 5 6 7
4 - * * * - 1 2 - - 3 4 - 5
5 1 1 2 * - 3 4 - 5 - - 6 -
6 1 1 2 3 - 4 5 6 7 - 8 9 10
7 - * * * - 1 2 - 3 - 4 5 6
8 - - - * - 2 1 - 3 - - - 4
9 1 - - 1 - 2 3 4 5 - 6 - 7
10 - - - * - 1 2 3 4 - 5 6 7
11 - 2 1 3 - 4 5 6 7 - - - 8
12 - 2 3 1 - 4 - 5 6 - 7 - 8
Nota. Los números indican el orden en el que los niños instanciaron las categorías, los asteriscos (*) alguna variación en la categoría
y los guiones (-), las omisiones.
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La no explicitación de la escena, del hecho de que
el protagonista tiene un objeto valioso para él –el
sapo–, dificulta la organización de la secuencia de
eventos como una historia coherente organizada al-
rededor de un plan jerárquico guiado por un objetivo
(Trabasso et al., 1992).
En los comienzos predomina el uso de formas
verbales en presente, hecho que sumado a la no
explicitación de información que no es recuperable
en el co-texto y al uso de deícticos, pone en eviden-
cia que los relatos están ligados al contexto situa-
cional inmediato, el de las imágenes del libro. Este
desempeño es frecuente en niños de esta edad y
aún más pequeños (Trabasso & Stein, 1997).
De la comparación entre ambos grupos en cuan-
to a la información que recuperan en los comienzos
de los relatos y los indicadores de narratividad se
desprende que los niños de NSE bajo urbano tienen
un desempeño algo superior al de los niños de NSE
medio.
En efecto, los relatos del grupo de NSE bajo re-
cuperan el 63% de las categorías superestructurales
y marcadores de narratividad mientras que en el gru-
po de NSE medio este porcentaje desciende a un
53%. La diferencia entre ambos grupos responde
principalmente al uso de marcadores de narratividad,
más frecuente en el grupo de NSE bajo y a la mayor
codificación en este grupo de acciones y estados
correspondientes a las categorías Escena, Respues-
ta Interna e Intento. Atendiendo a estas diferencias
se puede decir que los relatos de los niños de NSE
bajo son más completos que los de los niños de NSE
medio y, por ende, más elaborados.
En síntesis, el análisis del primer episodio mues-
tra que gran parte de los niños de NSE bajo urbano
han podido incluir las categorías importantes y rela-
cionar temporal y causalmente las unidades de con-
tenido en el marco de un episodio. Los niños recu-
peran y codifican información sobre quiénes, cuán-
do y dónde los eventos están sucediendo, sobre
qué está pasando y por qué y cuál es el resultado de
lo que se hizo o pasó. Es decir que al recuperar to-
dos estos elementos pueden organizar los eventos
en una estructura episódica coherente.
Análisis de la Coherencia Global de los Relatos
La tarea de relato a partir de un libro de imágenes
combina la comprensión con la producción. Para res-
ponder a esta tarea los niños deben comprender qué
se ilustra en cada imágen y codificar su interpreta-
ción en discurso narrativo. La base representacional
de la producción lingüística es, precisamente, el
modelo mental de la historia que construye el niño
durante el proceso de interpretar (Nelson, 1996). En
la coherencia del modelo mental incide tanto el co-
nocimiento del mundo en general, de las relaciones
causales en el mundo físico y de los objetivos, pla-
nes e intenciones de los actores humanos –causali-
dad psicológica– como el uso estratégico de ese
conocimiento (Trabasso & Sperry, 1985).
Por esta razón, para que el relato tenga coheren-
cia global, es necesario que las secuencias de even-
tos estén organizadas en términos de objetivos y
planes de acción. En la medida en que los niños
puedan inferir y aplicar un plan a una serie de even-
tos que se extienden en el tiempo, sus relatos ten-
drán coherencia local y global.
El libro de imágenes que se utilizó proporciona
una oportunidad para describir las acciones del pro-
tagonista en términos de un plan jerárquico de obje-
tivos. El plan es jerárquico porque un objetivo de
orden superior –recuperar el sapo perdido– motiva
los objetivos subordinados –encontrar al sapo a tra-
vés de su búsqueda en distintos lugares–. Además
el objetivo de encontrar al sapo se mantiene a pesar
de varios intentos frustrados de búsqueda.
En el marco de este planteo para el análisis de la
coherencia global de todo el relato se tomó como
criterio la organización de la narración en episodios
que incluyeran objetivo, intento y consecuencia.
Cuando los niños organizan los episodios en rela-
ción con la línea general de la trama, en este caso la
búsqueda sostenida del sapo, proporcionan la in-
formación necesaria para inferir las relaciones tem-
porales y causales entre los eventos logrando así
un relato coherente de la historia. En efecto, la codi-
ficación de las acciones como intentos que se reali-
zan con un propósito, encontrar el sapo, marca la
interconexión causal de los episodios en un todo
coherente (Trabasso & Stein, 1997).
Las acciones fueron clasificadas como Intentos
si contenían verbos de los que se podía inferir una
búsqueda: buscar, mirar, llamar, gritar, fijarse. La
cuantificación de estas acciones en el relato produ-
cido por los dos grupos de niños arrojó valores pro-
medio similares en ambos grupos: 4.7 en el grupo de
NSE bajo y 4.5 en el grupo de NSE medio. Estos
valores representan, en promedio, alrededor del 50%
de los episodios relatados y coinciden con los obte-
nidos por Trabasso y Stein (1997) en el análisis de
los relatos producidos por niños de 5 años hablantes
de inglés sobre el mismo libro de imágenes. Sin em-
bargo, las acciones de búsqueda están explícitamente
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motivadas por el subobjetivo de encontrar al sapo
perdido en un 60% de los casos, en el grupo de NSE
medio y en un 62%, en el grupo de NSE bajo. Cabe
señalar que sólo en el 6% de los episodios de bús-
queda del grupo de NSE medio se menciona la Con-
secuencia –no se encontró el sapo– mientras que el
grupo de NSE bajo esta categoría se explicita en el
31% de los episodios.
“...buscaron por un agujerito y se volcó toda la
miel, en el agujerito no estaba...” (8).
Por su parte, el relato que se transcribe a conti-
nuación, producido por una niña del grupo de NSE
bajo, presenta siete episodios, un número superior a
la media y que Trabasso y Stein (1997) encuentran
en los relatos de niños de 9 años. Este relato mues-
tra una codificación selectiva de las acciones rele-
vantes de búsqueda, se explicita la Consecuencia y
no se incluyen otros episodios no relacionados con
el objetivo del protagonista. La codificación soste-
nida de las acciones relevantes y la explicitud del
objetivo constituye una evidencia de las habilida-
des de esta niña para hacer uso de conocimientos
sobre un plan jerárquico (Trabasso & Nickels, 1992).
“El perro, el sapo y el nene/ellos estaban dur-
miendo/y éste se quiso escapar./Se fijaron so-
bre la ropa/y no estaba./Después salieron a la
ventana /y lo llamaron/y no estaba./Después
salieron afuera/a buscarlo/y no estaba./El nene
se fijó en el agujero/que había/y no estaba./Se
fijó en el agujero del árbol/y tampoco estaba./
Después se cayó al agua/después se subió a la
piedra/y lo llamó/y no estaba./Después se cayó
al agua/y después se sentó en el agua/se fijó
atrás del árbol/y no estaba./Después encontra-
ron dos sapitos con hijitos/y entonces después
se saludaron y se fueron” (9).
El relato transcrito presenta además la particula-
ridad de que todos los episodios incluyen el inten-
to, del que se infiere el objetivo, y la consecuencia
(no encontró al sapo), hecho que no se observa en-
tre los demás niños que producen algunos episo-
dios completos y otros incompletos. El relato de esta
niña muestra habilidades avanzadas de comprensión
en tanto se ha observado un desempeño similar en
niños de diez y once años que no olvidan el objetivo
de orden superior, lo explicitan en todos los episo-
dios a través de subobjetivos y demuestran así re-
conocer la relación que existe entre diferentes epi-
sodios (van den Broek, 1997).
El siguiente fragmento de un relato producido
por un niño del grupo de NSE medio es un ejemplo
de no inclusión de episodios marcados por el objeti-
vo, excepto el inicial. Solo dos niños, uno de cada
grupo, producen este tipo de relato en el que las
acciones no están motivadas por la búsqueda del
sapo; por esta razón, estos relatos carecen de cohe-
rencia global (Tabasso & Stein, 1997).
“Ahora lo estaba buscando por todos lados/y
no estaba./Y el nene abrió la ventana./Y el pe-
rrito se quedó con el frasco./El nene se quedó
en la casa/y el perrito se caía con el frasco./Y el
nene estaba enojado/y el perrito estaba eh..
contento./Y acá están rotos los vidrios./Y acá
iban todas las ovejas/se iban./Y él las llamaba/
y el perrito estaba enojado.” (10).
Si consideramos estos resultados tomando como
referencia los seis tipos de estructuras identificadas
por Stein y Albro (1996) se puede decir que una ma-
yor proporción de los relatos de los niños de NSE
bajo responden a las categoría estructural más avan-
zada puesto que presentan episodios completos y
conectados por planes y objetivos.
En general en ambos grupos se encuentran tan-
to relatos con episodios incompletos como comple-
tos. Pero en ninguno de ellos aparecen las formas
menos avanzadas, las tres primeras categorías de
Stein y Albro (1996), que se caracterizan por presen-
tar secuencias descriptivas que no constituyen epi-
sodios. Dentro de estas categorías se pueden ubi-
car los relatos producidos por el grupo de niños de
NSE bajo del medio rural, que fueron excluidos del
análisis precisamente por responder a esas formas
que se observan con frecuencia entre los niños de
tres años. Trabasso y Nickels (1992) observan que
los niños de esa edad identifican objetos, acciones,
personas y estados pero las presentan en una es-
tructura tipo listado.
Análisis Causal de los Comienzos de Dos Relatos
Para comprender la estructura del cuento es ne-
cesario realizar inferencias causales; el describir las
causas y determinar las consecuencias de los even-
tos conduce a organizar el cuento en una red de
eventos y no a considerarlos como una serie desco-
nectada de hechos. En este sentido, la coherencia
de la historia se determina, en parte, en el plano de la
causalidad.
La información proporcionada en el comienzo del
relato, esto es, la introducción de los tres persona-
jes y la relación entre ellos (el perro y el sapo son las
mascotas del niño), es importante para el oyente
porque, cuando el sapo se escapa, permite inferir
que el niño está triste o enojado y que quiere recu-
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perar su mascota. A partir de esa información se in-
fieren las “circunstancias” en las que se relacionan
los eventos del cuento.
Como se mostró al analizar los comienzos de los
relatos, los niños difieren entre sí en cuanto a la
cantidad y tipo de información que proporcionan en
este fragmento del relato. Con el objeto de describir
el grado de coherencia de dicho fragmento, se apli-
có el modelo de análisis de narraciones en red cau-
sal de Trabasso et al. (1989) a dos comienzos de
relatos, uno producido por un niño del grupo de
NSE bajo urbano que incluye la escena, puesto que
en este grupo son más frecuentes los comienzos de
este tipo (comienzo canónico 64%), y otro produci-
do por un niño del grupo de NSE medio que repre-
senta el 67% de los comienzos de los relatos de este
grupo que no incluye la escena (comienzo no canó-
nico).
El modelo en red causal resulta un procedimien-
to útil para determinar qué tipo de estrategias utili-
zan los sujetos a la hora de establecer vínculos
causales en el relato.
Básicamente dichas estrategias pueden ser de
dos tipos: lineal o en red. En el primer caso los suje-
tos recurren a información limitada a los eventos
físicos que son el antecedente inmediato previo del
evento que relatan y los organizan en una cadena
lineal. En el segundo caso, al tener en cuenta la plu-
ralidad de causas, apelan a toda la información pre-
via disponible –circunstancias iniciales, propósitos
y motivaciones de los personajes– para dar cuenta
de los sucesos que narran y los organizan en una
red causal.
Como se muestra en las Figuras 1 y 2, el comien-
zo caracterizado como canónico posee un grado
mayor de coherencia que el identificado como no-
canónico. En efecto, el número de conexiones
causales, es decir de eventos conectados causal-
mente en relación con los eventos no conectados,
es de 84% en el primero y del 47% en el segundo,
muy superior en el relato del niño de NSE bajo con
respecto al niño de NSE medio.
Por su parte el índice de densidad relacional, que
es una medida del grado en que los eventos relata-
dos están conectados, es mayor en el primer caso
(1.2) que en el segundo (0.4). Asimismo el porcenta-
je de eventos pluricausados, que señala el grado de
integración de la información, es mayor en el co-
mienzo canónico, 23%, que en el no-canónico, 5%.
La relevancia de la diferencia en estos valores,
que son mayores en el relato del niño de NSE bajo
urbano que en el relato del niño de NSE medio, pue-
de apreciarse en el marco de los resultados obteni-
dos por Rosemberg (1994) en un extenso estudio
evolutivo sobre el establecimiento de relaciones
causales en la comprensión de narraciones. Rosem-
berg utiliza el modelo en red causal para el análisis
de relatos producidos, a partir de una secuencia de
imágenes, por grupos de sujetos de distinta edad (5,
8, 11 y 16 años). Tanto el porcentaje de conexiones
causales como el grado de densidad relacional y el
porcentaje de eventos pluricausados del relato del
niño de NSE bajo urbano presentan valores cerca-
nos a los obtenidos por los grupos de mayor edad,
hecho que indicaría un incremento en las habilida-
des para establecer relaciones causales e integrar la
información previa disponible. Trabasso et al. (1992)
y van den Broek (1989), entre otros, observan que el
incremento del número de conexiones causales que
los niños pueden realizar implica un avance en su
comprensión de los eventos. Por su parte los valo-
res derivados del relato del niño de NSE medio son
similares a los encontrados por Rosemberg (1994)
en el grupo de igual edad, 5 años.
Estas diferencias entre los niños muestran que
el relato del niño del grupo de NSE bajo urbano re-
fleja una tendencia a establecer múltiples conexio-
nes causales, al integrar la información previa dis-
ponible, hecho que le permite organizar el relato en
una red causal. Por su parte en el otro relato, el por-
centaje reducido de eventos pluricausados y el índi-
ce bajo de densidad relacional indica una tendencia,
a conectar en forma lineal algunos de los eventos
adyacentes en el relato (cf. Rosemberg, 1994).
Conclusiones
Los resultados del análisis de los relatos produ-
cidos por un grupo de niños de 5 años de NSE bajo
urbano que participaron de una experiencia de inter-
vención pedagógica intensiva y específica,
focalizada en la lectura frecuente de cuentos, mos-
traron que estos niños, luego de la intervención,
habían incrementado sus habilidades para compren-
der eventos y para producir historias de ficción.
Si se considera su desempeño tomando como
referencia el patrón evolutivo se observa que entre
el comienzo y el fin de año escolar se han producido
avances en el desarrollo de los recursos cognitivos
y lingüísticos de este grupo de niños. En el diagnós-
tico inicial se había comprobado que los niños sólo
producían relatos de experiencias personales con
características de las primeras formas narrativas, esto
es, secuencias descriptivas y algunas secuencias
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Figura 1. Texto y red causal del primer episodio del comienzo del relato producido por un niño del grupo de NSE bajo.
Figura 2. Texto y red causal del comienzo del relato producido por un niño del grupo de NSE medio.
1) había una vez un niñito que
vivía con su perro y un sapito
2) un día el niño estaba durmiendo
con el perrito
3) mientras el sapito aprovechaba
a escapar
4) cuando se despertó el niño y el
perro vieron
5) que el sapito no estaba más
6) empezaron a buscar en su bota,
en el casco, en todas partes
7) también gritaron
8) el perro se cayó
9) y el niño mientras miraba
10) y pensaba
11) como debía que encontrar al
sapito
12) el dueño le castigó
13) porque dijo que se quedaba
despierto a vigilar

















1) acá el perro estaba mirando la
rana y el chico también
2) y después estaba así ahí estaba
durmiendo
3) porque estaba de noche
4) y se estaba escapando la rana
5) el chico estaba triste
6) porque se escapó la rana y el
perro también
7) y estaba gritando el chico
8) y estaba cambiándose para salir
9) a buscarlo
10) y después fue a gritar por la
ventana a ver
11) si lo escuchaba
12) y después se tiró el perro
13) y después se rompió el vidrio
14) y lo agarró
15) y se enojó mucho
16) y después el perro le chupó





temporales de acción. Por el contrario, los relatos
del libro de imágenes no sólo muestran que los ni-
ños pueden producir historias de ficción sino tam-
bién que las historias responden a las formas más
avanzadas de este género narrativo en tanto se
estructuran en episodios organizados por objetivos
y relaciones causales en los que el reconocimiento
de un plan es utilizado para codificar las acciones
como intentos (Trabasso & Nickels, 1992). Asimis-
mo la inclusión de dos o más episodios en los que se
explicita el objetivo, el intento y la consecuencia
permite inferir el objetivo de nivel superior, hecho
que confiere a los relatos la organización jerárquica
de las formas narrativas adultas (Stein & Albro, 1996).
Como señala Travis (1997) la emergencia de este
tipo de organización en el discurso, que refleja la
organización de la representación mental de even-
tos, es un avance evolutivo importante porque el
reconocimiento de los objetivos juega un papel fun-
damental en el establecimiento de límites en secuen-
cias de eventos, en la identificación de los aspectos
relevantes y en la generación de representaciones
eficientes en la memoria. La estructura de una se-
cuencia de eventos basada en un objetivo de nivel
superior tiene mayor coherencia global que la es-
tructura temporal o causal lineal, que es característi-
ca del género narrativo de experiencias personales.
Los niños ponen de manifiesto en sus relatos
que han comprendido la organización de los even-
tos. El reconocimiento de objetivos y planes, en tan-
to le permite al niño recordar y recuperar mejor los
eventos, le proporciona una mayor flexibilidad
cognitiva para aprender de y adaptarse a nuevas
situaciones (Trabasso & Stein, 1997).
El avance de los niños de NSE bajo urbano en la
comprensión de eventos y producción de relatos no
necesariamente se debe al tiempo transcurrido entre
el diagnóstico realizado a principio de año y al fina-
lizar el año, aún cuando siga el curso del patrón evo-
lutivo.
Como señala van den Broek (1997), si bien hay
cierta relación entre los géneros narrativos y la edad
cronológica, no es éste el factor determinante. De
hecho los relatos del grupo de niños NSE bajo rural,
que también tenían 5 años, presentan las caracterís-
ticas de los relatos de niños de 3 años. Asimismo
entre los niños del grupo de NSE bajo urbano se
identifican relatos que por su coherencia global y/o
organización causal muestran habilidades cognitivo-
lingüísticas propias de niños mayores.
Los estudios sobre estos desarrollos (e.g., van
den Broek, 1997) coinciden en señalar que la expe-
riencia frecuente con diversidad de eventos, vivi-
dos y comentados con adultos, relatados o leídos
en libros por adultos constituyen uno de los facto-
res más importantes para dichos desarrollos.
Trabasso y Stein (1997) consideran que los ni-
ños, al codificar con frecuencia eventos, particular-
mente durante la lectura de cuentos y comprender-
los con apoyo de un adulto, adquieren conocimien-
tos sobre las acciones como resultado de planes
con un objetivo que les permite identificar, describir
y explicar aspectos de la localización, tiempo, objeti-
vos, personas, estados subjetivos, acciones y re-
sultado de las acciones. Trabasso (1996), entre otros,
muestra que la intervención del adulto, la co-cons-
trucción o reconstrucción de los eventos realizada
con un adulto promueve los mencionados desarro-
llos porque incide sobre qué y cómo recuerdan los
niños.
El presente estudio no tiene un diseño experi-
mental, puesto que se recurrió a grupos de compara-
ción y no a grupos de control, por lo que resulta
meramente exploratorio y requiere ser replicado con
la inclusión de estos grupos, con un diagnóstico
inicial y final comparable, con un seguimiento es-
tricto de la intervención y de los avances de los
niños a través de evaluaciones más frecuentes. Sin
embargo, la información empírica obtenida pone de
manifiesto que las diferencias que se establecen a
edad temprana entre niños de distinta procedencia
social no son necesariamente irreversibles. Por el
contrario, con la intervención adecuada, todos los
niños pueden lograr un mayor control sobre sus re-
cursos lingüísticos, y adquirir nuevos recursos
lingüísticos y cognitivos para producir géneros
discursivos más complejos.
En efecto, los niños de NSE bajo urbano pudie-
ron a fin de año producir narrativas ficcionales que
eran semejantes y en parte más elaboradas que las
de los niños de NSE medio, mientras que los niños
de NSE bajo rural no lograron hacerlo, por lo que
puede pensarse que la intervención ha tenido algún
impacto en estos avances. El análisis del primer epi-
sodio de los relatos muestra que los niños de NSE
bajo urbano, en relación con los de los niños de NSE
medio, incorporan más información y categorías es-
tructurales y hacen un uso más frecuente de indica-
dores de narratividad, por lo que este episodio tiene
en muchas de las producciones la forma canónica
del cuento de ficción.
Los relatos de los niños de NSE bajo urbano
revelan también avances en su desarrollo cognitivo
en tanto manifiestan formas más complejas de orga-
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nizar la información en la memoria, de relacionar los
eventos, así como la comprensión de la intencio-
nalidad de las acciones que otros realizan.
Los logros alcanzados por los niños de NSE bajo
resultan un aporte interesante de este trabajo en tan-
to abren una vía para estudiar en forma sistemática
la incidencia del contacto frecuente con un tipo de
discurso, caracterizado por el ordenamiento tempo-
ral y las relaciones causales entre eventos y de la
mediación de un adulto, sobre el desarrollo lingüís-
tico y cognitivo de los niños pequeños.
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Anexo A
Síntesis de la historia
Imagen No. Relato producido por un adulto joven
1 Había una vez un niño que tenía un perro y una rana adentro de un frasco. Todas las noches antes
de acostarse el niño y el perro miraban la rana y se despedían de ella.
2 Una noche mientras dormían la rana saltó fuera del frasco y se escapó.
3 A la mañana siguiente cuando se despertaron vieron que la rana se había ido.
4 El niño la buscó adentro de una bota y el perro metió la cabeza en el frasco pero no la encontraron.
5 El niño abrió la ventana y comenzó a llamarla.
6 Y el perro se asomó a la ventana con el frasco en la cabeza y se cayó al jardín y el frasco se rompió.
7 El niño enojado saltó también al jardín y levantó al perro que le lamió la cara contento.
8 El niño y el perro se fueron al bosque a buscar a la rana.
9 El niño la buscó en un hoyo mientras el perro saltaba tratando de alcanzar un panal de abejas que
colgaba de un árbol.
10 De pronto salió un ratón del hoyo y el niño se asustó.
11 El perro tiró el panal y las abejas lo persiguieron. El niño se había subido a un árbol en el que había
un agujero y miró para ver si estaba la rana.
12 Pero salió volando del agujero un buho y lo tiró del árbol.
13 Entonces el niño se subió a una piedra.
14 Desde arriba de la piedra gritaba llamando a su rana mientras se sostenía de una rama.
15 Pero no era una rama sino los cuernos de un alce.
16 El alce lo llevó sobre su cabeza y lo arrojó a un río.
17 El perro que perseguía al alce se cayó también al agua.
18 El perro cayó sobre el niño.
19 Los dos se levantaron y vieron un tronco en la orilla.
20 El niño le pidió al perro que no hiciera ruido.
21 Se subieron al tronco.
22 Detrás del tronco encontraron dos sapos grandes.
23 Después se acercaron varios sapitos.
24 El niño tomó un sapito y muy contento se despidió de los sapos y volvió a su casa junto con el




Categorías estructurales junto a enunciados que poseen marcas de narratividad
Escena
A: Fórmula de ficción, “había una vez”
B: Presentación del personaje como información nueva: “un nene”
C: Tema de la historia: “tenía un perro”
D: “y un sapo”
Evento inicial
E: Focalización temporal de la acción narrativa: ”una vez”, “un día”, “una noche”
Especificación del tema de la trama
F: “el niño y el perro se durmieron”
G: “el sapo se escapó”
H: “se despertaron”
I: “vieron que el sapo se había escapado”
Respuesta interna
J: “el niño se puso triste”
Intento
K: “empezaron a buscarlo”
L: “se fijaron en la ropa”
Consecuencia
LL: “no lo encontraron/fueron a buscarlo/lo llamaron”
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